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L'objectif essentiel de l'enseignement des arts 
est le développement de la créativib5 de l'élke. 
II existe cependant une discordance. entre les va- 
leurs impsks par la société et l'école et les 
valeurs n h a i r e s  pour i3tre un authentique 
crhteur. L'élève cherche & s'aaommoder aux 
valeurs préfdrentielies du milieu sans s'enquédr 
au préalable de ses aptitudes artistiques. L'orien- 
tation intervient souvent trop tard pour confirmer 
ses choix d'éducation. L'école tend h priviléppr 
les jugements pratiques au détMent des juge- 
ments wthetiques. Les buts poursuivis par i'ar- 
tiste-enseignant risquent de se ri3orbe-r dans 
des comportements essentiellement pratiques 
qui n k m t  rien 2t voir avec les fins poursuivies 
par l'éducation artistique. Le propos de l'A. 
vise dk6nir les conditions de I'instauratlon 
d'un mviramement artistique daxss P h l e .  Tl 
souhaite, pour l'enfant qui manifeste le besûin 
de s y a ~ e r  au plan artistique, une sp&cialisa- 
Llon dans le domaine des arts visuels (et aussi 
rythmiques) dés le deuxième cycle de l'el&- 
mentaire. 
II faut beaucoup de temps peur k r e  jeune 
Pabh Picasso 
LA PSYCHOEOGIE peur-die être d'une quelconque 
utilité lorsqu'il s'agit de plamer une didactique 
nouvelle des am visuels ou mores? Il faut r e m -  
n&e que rares sont les psychologues qui parviennent 
il exprimer adéquatement leur symbolisme à l'aide 
de signes autres que verbaux ou mathématiques. Je 
suis malheureusement de ceux-1Ei. qui ont été corrom- 
pus par un systéme scolaire qui niait taute valeur 
au geste expressx Je n'ai pas à fouiller biea long- 
temps pour voir surgir dans ma mémoire des souvenirs 
saas doute analogues aux vbtres oh I'on était puni 
d'avoir =barbouillé= dans un cahier bien propre et 
oa l 'b l e  était lieu de conformisrne, d'erirégirnen- 
tation. 
11 se peut que seul i'artiste soit en mesure de se 
prononcer sur l'Art et sur sa fonction et je m'en 
voudrais de prdtendre que la psychologie puisse 
seule s'arroger ce droit. Mais il est certain que PA* 
surtout dans ses aspects didactiques, ne peut que 
bénéficier des recherches que sociologues, anthropo- 
+ L'auteur est pdmxeur & la faculté dcr 5ciences de I'éducatim, 
LfaversiU & Menttéal. 
lapa, cybernUens et psych01ogues peuvat lui 
apporter. Durant trop longtemps, fa pychotogie 
s'est conftnk dans un champ d'expérimentation 
trop exclusif; ainsi, l'on a prdtendu avec le behavio- 
risrnt qu'il était possible de trouver dcar lois génhles 
du comportement applicabies A n'importe quel type 
d'apprentissage. Aucun psychotope i n t h s é  h 
l'enseignement d'aujourd'hui n'admettra qu'apprendre 
mt me chose ausi facile. Car il ne sufflt pas de 
mdmoriser mais d'utiliser ce qui a étd appris anté- 
rieurement pur un nouvel apprentissage qui per- 
mettra en fin de compte A i'individu, non seulement 
de s'adapter A sw environnement, mais aussi de le 
transformer. Le gsychobgue n'était donc le spécialiste 
d'aucun objet puisque les memes lois pouvaient se 
transposer aisément. du moins i'a-t-on longtemps cm; 
ainsi, pour l'apprentissage des nombres, il sufiait 
de s'enqutrir auprh du mathématicien des &tapes 
qui, pour ce dernier, paraissaient les plus simples, 
pour d'emblée les appliquer l'enfant. Or, 1e fait 
d'hm bon mathématicien ne signifie nullement ttre 
bon épistkmoIogut. La preuve en est qu'aprb Ber- 
trand Russeli, on s'est pris B penser que si le 
nombre est un ddrivé des classes logiqua, ii sufiirait 
d'intduire le nombre en faisant classifier des objets. 
Mais le nombre cruna, tout hident qu'il soit pour le 
mth&maticim, n'est pas si facile d ' a d s  pour Sen- 
fmt. Tout en tenant compte des avis des mathéma- 
ticiens, k psychologue s'est alors mis h o k r v e r  
l'enfant et a dors constaté que œ dernier pouvait 
compter sans m h e  avoir appris A l'école. Ce dyna- 
misme interne qui mène l'enfant h structura l'univers 
modi&t a h  considérablement le r61e du psychologue. 
11 ne fait aucun doute que c'est dms le domaine 
des riombra et des sciences naturelles que ce dernier 
a pu le plus facilement trouver des applications 
pédagogiques sérimxs. D m  les domahes de l'art 
ct des sciences humaines, la psychologie de Jean 
Piaget a jwqu'ici eu peu d'infiuence et ce, pour des 
ra i$a  qu'il importera d'analyser plus en profondeur, 
Cependant, Piaget lui-meme s'est toujours défendu 
de tout rameder la logique. Comme il l'explique 
dans Le Jugemm et ie taisannemeni chez i'enfant 
(1927): 
L'activité logique n'est pas mute l'intelligence. 
On peut &re intelligent sms btre trés logique. 
LRs deux fondions essentielles de l'intelligence, 
œIîe dqhinventer des solutions et celle de les 
verikr, ne s'tllimbmt pas ndcessairement l'une, 
l'autre: i'ruie participe de l'imagination, la 
seoondc seule est proprement logique (p. 163). 
Les finlilitb de I'dducation par l'art 
Contrairement aux signes graphiques, le dasin 
apparaît comme une projection qui permet d'expri- 
mer l'individu d m  sa tutalité. Depuis fort longtemp, 
éducatw et psychologua s'intéresent b cie mctCre  
unique du dessin. D'a* Clma Oinga (1%9, 
p. 25), c'est Cizek qui, en 1885, douta que le desgin 
fût simple acopie par les yeuxa; pour lui, cornme 
pour h e n f e l d ,  le dessin exprime la réalité psycho- 
bgique de i'enfant. Du moins dans sa phase initiale, 
i'enfant s'exprime de la m&me fa* quelle que soit 
h région oh il est né. Pour Rhoda Kellogg et Scott 
O'Dell (1967): 
Les cultura, quelin soie~~t simples ou &vanda, 
utilisent les memes formes pour exprimer ce 
qu'elles ont A dire. Ces formes peuvent sembler 
différer d'un pays A l'autre mais au fond, clks 
demeurent les mhes.  L'art des jeunes enfants 
at partout identique. Il provient des memes 
sources en utilisant les m h e s  formes que l'on 
retrouve dans l'art primitif (p. 105).~ 
11 est d'obwvation muranie que les g r i b a u ~ ~  
font place vers Sage de 4 sns it des dessins en 
général de fonne ciralaire. Si l'analyse des cb im 
nous renseigne sur le =cornmentis du d&veloppement. 
nous sommes encore peu informds du apurquoin 
d'une telle &volution. Pour parler d'une vraie création, 
il faudrait que le produit soit diffemt de façon 
signficative d'un enfant l'autre; or, c'est précise- 
ment le contraire que i'on observe. Il serait plus 
juste de parler alors d'une d h v e r t e  que fait 
Penfant dans le bng proozsus de developpement de 
sa pensée. En un mot, le geste de l'enfant qui 
dessine répond A un objectif fixé par l'enfant lui- 
meme et cet objectif est défini par les b i t e s  mêmes 
de ses reprkntations. 
il se peut que l'enfant mit d é p s é  p son . 
propre gate  (mmme lorsque nous gnffonnom 
durant des conférences trop ennuyeuses) et qu'dm 
le dessin soit une résultante de son développement. 
moteur. Mais il se peut aussi que le dessin soit une 
projection des reprknmtions de l'enfant et qu'A œ , 
titre, plus i'enfant se représentera fidélement h 
réalid, plus il a m  tendance s'approcher d'me 
wpie fidéle de cette réalite. Dans ce cas comme 
dans l'autre, le dasin est un jeu o i~  I'edaat exprime 
essentidlement ce qu'il est. VoiU ce qui rnYapparalt 
comme le proléme crucial auquel ont A faire fade les 
didacticitns en am plastiques. On peut a d h h r  a la 
thbr ie  du ludisme pur ou s'y oppm fermement. 
Cependant, comme nous le verrons plus loin, le jeu 
est une fonction du développement intellectuel: 
d'où l'importance d'en dhuvrir l a  multipies 
facettes par l'intemltdiaixe du desirt et de favoriser, 
selon l'@e de l'enfant, une expression Iiee directe- 
ment B ses capacitb. Peut-être - t e  trop présumer 
des aptitudes d'un psychologue h comprendre quoi 
mit aux arts plastiques mais il m'apparaît 
enta1 qu'avaut de modifier œ qui existe (et 
e je reconnais comme déficient), Son puisse rk- 
dre aux questions suivantes: a 1) De quelle façon rendre Senfant crhteur? 
.2) De quelle façon modifier le wc&ulumls scolaire 
rnaniére A faire une pkdagogie par l'art? 
.i3) De quelle façon rendre i'tducateur conscient 
c d'une pédagogie par Sart? 
"4) De quelle façon rendre l'éducateur conscient des 
loisats A I'école? 
5 )  De quelle façon faciliter l'avénement d'une saiété 
des loisirs? 
6) De quelle façon permettre A l'homme de s'actua- 
liser pleinement? (Question fondamentale). 
Rien ne s'oppose A ce que nous discutions seule- 
ment des trois premières quetions. Mais, sans un 
,examen des trois dernitra, nous nous heurterons 
inévitablement au m2me obstacle qu'a rencontré 
l'application du Rapport Parent. C'est que. en éduca- 
tion, il est impossible de modifier une partie sans 
modifier le tout. Or, depuis l'expérience de Surnrner- 
Ml en Angleterre ou des écotes Freinet en France, 
il est impossible de ne pas voir que i'éducation par 
I'art met en cause I'Etat bu.rqquqratique. 
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Les écueils du systbme scolaire de type 
 bureaucratique 
i Il apparait alors évident que pour qu'une recherche 
interdisciplinaire puisse s'instaurer il faut que chaque 
chercheur soit conscient des niveaux de spécialisation 
propres chanin. Ainsi le psychologue peut fort 
bien traiter de la quation 1, mais poyr que son 
travail soit valable, il importe que ses rtsultats 
puissent shttgrer h l'ensemble des 5 autres questions; 
la crkativite, l'expression, Pintelligence, l'affectivité 
ou tout autre concept doivent s'intégrer 4 l'ensemble 
d'une situation A la fois Mucative et sociale. Quant 
B i'artiste-enseignant, il lui est impossible de définir 
sa fonction d'agent de changement sans s'informer au 
préalable des déterminants psychologiques et socio- 
Iogiques auxquels il aura i faire face. Combien 
d'éducateurs en arts plastiques, malgré leur bon 
.vouloir, sont incapables & changer le milieu dans 
lequel ils doivent opérer A cause d'une centration 
.exclusive sur leur rôle d'artiste? La pédagogie est 
-un concept infiniment plus large que les didactiques 
qu'eue inclut; si i'kducation est un art, ceci ne veut 
pas dire que l'artiste sera nécaçsairement un bon 
éducateur. Dans une .société technologique comme 
la n&re où l'accent est mis presque exclusivement sur 
l'eficacitt, il n'est pas du tout assuré quU puisse 
définir son identitk pmpre h l'intérieur de structures 
qui sous-estiment le r81e de Parthie-enseignant. 
En ce sens, ifailleun, k psychologue est dans une 
situation identique. Combien de psychologues peuvent 
vraiment utiliser h technique de counsePng non 
directif l'intérim des écoles seamdaires ou des 
CEGEP? Combien de psychalogues sociaux ont pu 
s'intégrer A l'intérieur des structures institutionneIles? 
Comme le faisait remarquer Michel bb ro t  (1966): 
L'idée de former des individus UA c6téa des 
structures officielles est une idée intéressante, 
mais elle n'empêche pas ces structures d'exister. 
L 'h ie  bureauaatique existe et elle attire préu- 
sément parce qu'eile est bureaumatique. Eile 
présente, en effet, non seulement Sint&& de la 
gratuité, mais la promesse fstiiacieuse d'une 
formation de type mtcanique (la certitude que 
les enfants seront formés) qui skduit les parents 
et la Socitté tout entiére (p. 197). 
La tentation du cmrdonnateur en arts plastiques 
comme de l'artiste-enseignant sera alors de votiloir 
use faire aussi gros que le biieufm. En ramant et 
polisent ses techniques. I'artiste-éducateur cherchera 
A s'intégrer au système des disciplines l owmathkna -  
tiqua (tellement plus valorisées que Part) sans ' 
s'enquérir au préalable de sa vraie fondion sociale 
et culturelle. En ce sens, l'art *Pop= ou d'art bruts . 
ont peut-&tre une fonction tducative plus efficace que 
toutes les tentatives d'integration qui, en dernier 
ressort, ne font que renforcer le diswurs logique au 1 
détriment du discours esthétique. L'artiste-enseignant a 
aura peut-ttre, comme le psychologue-orient ateur, 
une position sociale pIus forte mais, wmme ce , ' 
dernier, iI devra acriepter de voir tout Ie monde sans 
rencontrer personne. 
Au lieu d'&Ire avant tout au service des capacités 
créatrices propres A chaque individu, i'artiste-ensei- 
gnant se verra lui-même contraint d'adopter des 
attitudes ou des modes de comportement en contra- 
diction flagrante avec les objectifs d'une véritable 
pédagogie axée sur la créativité. 
Position du problème "' 
1 Les programmes du ministére de I'Gducation 
encouragent l'utilisation des arts p h s t i q u ~  h tous : 
les niveaux d'enseignement et ce, sur une base non 1 
spécialisée pour trois raisons principales: I 1 
1) favoriser l'expression libre (maternelle); permettre . 
a PdWe de développer ses aptitudes et la spon- 
tanei te d'expression (élément aire); favoriser le . 
développement de l'esprit créateur (secondaire); i 
2) u & k  adtquatement le materiel didactique R&ciproquement, peut- favoriser le dkveloppg 
@mtemelle); montrer aux enfants mmment se ment des aptitudes ou i'expression sans tenir com 
servir adéquatement du matériel didactique des arts plastiques? Peut-on favoriser l'exploration a ' 
(élhentaire); aquérir une formation artistique, l'environnement, favoriser la dt mocratisation de 
s'orienter avec plus de mnfiance vers les car- l'art ou préparer Yenfant h une civilisation d a  
riéres artistiques, ajouter un atout es precieux loisirs sans tenir compte du double aspect psycho- 
A sa a m 6 r e  ou profession (secondaire); logique et didactique? 
3) développer une comprdhension plus sereine du 
monde qui les entoure (maternelle); encourager Afin de clarifier ma position, j'essaierai en premier 
rexploration de son environnement (&lemen- lieu de d t f i ~  certains termes employk toutes les 
taire); améliorer l'entourage visuel favoriser la Sauces comme: c r h t i ~ i e .  expression, imagination, 
d&nm&tiation de l'art, se @parer à une civi- éducation par l'art, jeu, solution de problémes. 
lisation des loisirs (secondaire). 
Les- objectifs de renseignement des arts plastiques 
comportent donc trois dimensions: 
1) psychologique, 
2) didactique, 
3) sociologique. 
Le défaut d'une telle formulation provient de son 
caractère da juxtaposition: s'il s'agit de didactique, 
tout pourra se dérouler normalement mais s'il s'agit 
en même temps de tenir compte des éléments psycho- 
logiques et sociologiques, c'et h ce moment-18 que 
les problémes surgissent. Ainsi, cumrnent s'assurer que 
les didactiques en usage tiendront bien compte de 
i'expression ou favoriseront le développement de 
Sesprit créateur? Comment &tre sOr que ces mêmes 
didactiques permettront une véntabie exploration du 
milieu ou faciliteront i'mélioration de Sentourage 
visuel (ou sonore)? 
DOMINANTE 
Ddfinition des termes 
M n  de mieux comprendre les relations pouvant 
exister entre les termes mentiannés plus haiio, je 
proposerai l'utilisation du modéle de Lawrence 
Kubie (1958). La formulation de cet auteur a 
I'rtvrintage de clarifier le mode d'interaction entre 
les composantes affectives et cognitives du mmpor- 
tement, sans tomber dans l a  cxcés de la psychandp 
orthodoxe. Sdon lui, des notions comme: al 'hom 
ne a é e  ¶qu'en fonction de son bcaxi int . ,  *pur  
&tre créateur, il faut être malade ou névrosés, sont 
des clichb. Pour Kubie, i'ineudent n'est pas le 
seu l  q a t  de la créativite; en fait, F i n m e n t  a 
beauooup plus susceptible d'empêcher l'émergence 
d'un comportement créateur comma c'et le cas c h  
k sdizophhe. h d t l v i t é ,  en effet, se situe aa 
œntre d'un continuum entre Ie amident mti& 
et l ' i n d e n t  irrationnel. (Voir figure 1). 
communication fantaisie oonâensation aéativite hypnose Processus hallucination 
* d e  rnçtaphurquk arthique reve 
en lmgage a W i t 6  "phase sur 
symbiique litthaire et l'imagerie 
scientifique VisueIle ou 
sonore ou 
taccile 
FIGURE 1. Le v u s  de créativité seion Kubie 
'Md 
Le rôle du préconscient en art 
Pourquoi alors la processus conscients empkhent- 
a ils l'expression de la créativité? Les processus 
conscients imposent une rigiditk due au caracttre 
optratoire des fonctions rkversibles. Par exemple: 
une boulette de plasticine conserve sa quantité 
physique indtpendamment des transformations qu'on 
I lui fait subir. Deux objets composés A deux autres 
i objets donnent quatre objets (et pas n'importe les- 
1 quels). Qu'on en enltve deux, il en restera deux, pas 
I quatre ni trois. 
Pourquoi les processus inconscients peuvent-ils 
empkher l'expression de la créativité? A cause de 
i'angoisse que suscite I'tmergence de pulsions incon- 
Wdlées, l'inconscient impose une rigidité encore plus 
grande au psychisme; au lieu d'ttre détermint par 
des structures logiques axkes sur la rkalitt, l'ego est 
d&termint par I'irréalitd. Avoir des hallucinations 
ou entendre des voix ou d a  clocha, voir des arai- 
gnkes géantes ou des fantômes n'est pas un indice 
de crkativite et ce pour deux raisons: l'individu n'a 
aucune prise sur son angoisse et il est incapable de 
faire la relation ucomme sin distinctive de la fiction 
symbolique propre Ia créativité artistique. 
Entre le conscient et i'inconscient interviennent 
les fonctions préconscientes dont les caractéristi- 
q u e  sont les suivantes: enregistrement des 
perceptwm, rappel de ces perceptions. liaisons 
analogiques et transpositions, relations directes 
avec les procasus autonomes (activité corporelle) 
qui sous-tendent les états affectifs (comme 
l'&motion). Les activites pr6couientes s'exercent 
librement aussi bien dans l'abstraction, le som- 
meil, les r&es que lowqu'on écrit, que l'on 
pint  ou qu'on laisse voguer librement ses pen- 
sées (Kubie, 1958, pp. 44-45). 
Il est dors plus facile de definir ce qu'est la 
créativitt ou i'expression ou i'kducation par i'art ou 
encore le jeu ou l'imagination. Tous ces termes sont 
synonymes et expriment essentiellement le r6le du 
préconscient. Pour que ce dernier puisse s'exercer 
librement, i'éducation par l'art doit contourner deux 
écueils: éviter la distorsion provoqute par Pinconscient 
quand les symboles sont uniquement axds sur le 
1 narcissisme (ou pensée magique) sans prise aucune 
t sur la réalitk; éviter aussi la distonion provcqute par le anscient qui engendre un esprit critique. 
En un mot, i'art d'eduquer (que j'identifie A l'éduca- 
tion par l'art) doit etre une synthése harmonieuse 
entre la penste divergente et la pensee convergente 
qui fut jusqu'ici i'unique critère d'kvaluation du 
rendement scolaire. 
Le schéma de Kubie a aussi le mtrite de bien 
montrer qu'il n'y a pas deux types différents de 
crkativitk, une pour les artistes et une autre pour les 
hommes de science. La motivation peut are  Ia 
meme, savoir: s'actualiser au maximum de ses 
possibilités. afin d'être pleinement heureux; avoir A 
solutionner des problémes (parce qu'on ressent la 
situation présente comme insatisfaisante) et utiliser 
des techniques pour transformer cette rbalite. C'est 
strictement dans l'utilisation des codes que i'artiste 
et l'homme de science peuvent diverger. Dans un 
cas, le code est davantage logicc~mathtmatique et 
parfois infra-logique (comme la reprhentation de 
l'espace chez l'architecte). dans l'autre, le code est 
visuel ou sonore ou tactile et ce, de façon limitte en 
raison des dtficiences psycho-physiologiques de 
l'organisme humain et des restrictions imposdes par 
la maturation du systéme nerveux A i'tlaboration 
des symboles iconiques ou sonores. 
Dans les deux cas, la créativitt apparaît au terme 
d'un long processus d'klaboration: que cette élabo- 
ration soit trop souvent le fait d'un apprentissage 
technique. nous devons le dtplorer et nous souhaite- 
rions que le jeu symbolique puisse durer chez l'en- 
fant aprts 8-9 ans au lieu de faire place h la com- 
petition. 
Aucune personne intkressée d Seducation artis- 
tique ne refusera cette dbfiition d'Einstein rapportBe 
par Hadamard (1954): 
La crkativité est-elle apprise? 
Les mots ou le langage. tels qu'ils sont écrits ou 
parlés, ne semblent jouer aucun r61e dans mes 
mécanismes de pensée. Les entités psychiques 
qui semblent servir d'tKments dans la penste 
sont certains signes ou des images plus ou 
moins claires qui peuvent être VOLONTAIRE- 
MENT reproduites ou combinks ... Du point de 
vue psychologique, le JEU combinatoire semble 
&tre h caracteristique de la pensée productive, 
jeu qui intervient bien avant la liaison avec la 
logique des mots ou tout autre signe permettant 
de communiquer avec les autres. 
Si l'enfant est capable de jeu combinatoire, on 
peut cependant affumw que le caractére volontaire 
est gknéralement absent puisque le rksultat de ses 
combinaisons ludiques est fortuit. On observe le 
mtme phtnomène chez l'adulte qui manie une 
caméra pour la premiére fois de sa vie: il peut bien 
rdussir une photo qui soit un chef-d'œuvre ce qui ne 
prouve pas que notre amateur soit crdateur, De 
meme, le dessin expressif de i'enfant peut ttre le 
rkultat d'un jeu symbolique combinatoire très 
pousst mais ceci ne prouve pas que l'enfant soit 
créateur puisqu'il lui manque cette capacité de reprw 
duire volontairement ses propres reprhentations 
symboliques. En ce sens, on ne devient créateur ou 
imaginatif qu'au terme d'un h g  cheminement oh 
, 1 images reprkntatives du réel sont continuelle- 
ent remaniks, modifiées et transformées. C'est A 
travers l'expmion QU jeu combinatoire que l'enfant i 
en arrivera A aisir les propridtés structurales des 
fonnes qu'il manipule, Avant 8-9 ans. l'enfant est 
peu sensibilisé h reproduire avec exaditude et A 
volonté its formes qu'a imagine. Mais vient un 
moment oh il en arrivera A saisir les propriétés 
structurales des formes qu'il imagine. Le fait est 
qu'entre ce qu'il se représente d'une forme et ce 
qu'il dessine de cette forme, il y a un net décalage. 
C'est A partir de ce moment que l'expression de soi 
ne suffit plus. L'enfant doit apprendre h lire le mes- 
sage pictural ou sonore comme il apprend A lire en 
distinguant un *bm d'un adip ou un upm d'un aqm. 
Au symbolisme enfantin doit se superposer (et non 
se substituer) un cale iconique qui permettra de 
tire il travers i'œuvre qu'il produit comme on lit 
l'œuvre de son voisin ou encore celles des généra- 
tions présentes et passées. 
On peut wntester l'enseignement actuel de la 
grammaire française, mais une chose a t  certaine: 
la poésie elle-meme exige du poète qu'il sache 
parler et &rire correctement ça langue: il s'agit d'un 
code arbitraire et mnventionnei qui ne dérive pas 
du symboiime qui lui. a t  individuel. On peut 
modifier des mots et même modifier ou altérer une 
langue; un fait demeure: si I'üément de nouveaute 
n'a aucun lien avec le passé, aucune communication 
n'est possible. Encore faut-il, si l'on veut contester 
ce langage, le connaître et connaître un langage. 
c'est risquer de banaliser le symbole au profit du 
signe arbitraire. Mais c'est prkisément ce risque qu'a 
h surmonter l'artiste: quel que soit le type de signes, 
l'artiste authentique est celui qui connaît et reconnaît 
la valeur des signes transmis dans l'héritage culturel 
sans pour autant ttre appauvri au plan des symboles. 
C'est ce ddfi qu'a surmonter aussi l'enfant vers 
8-9 am; w lieu de s'exprimer & f apn  unilathale. 
par le langage oral ou Bai& celui-ci devrait pouvoir 
s'exprimer selon d'autres codes. Ce n'est pas en 
jouant au  psychothérapeute que l'artiste-enseignant 
coavainaa i'enfant de i'utiliti d'un tel langage pour 
communiquer aux autres ce qu'il m e n t .  Et wmme 
l'exprime si bien Christian Metz (1970 b): 
... le seul but possible de Pcnseignement est 
d'amener l'enseigné A participer le plus largement 
possibie A la socialité telle que hi définissent 
son pays et son &poque, c'est-&-di sa culture au 
sens ethnologique. C'at par 18 que tout 
gnernent est profondément conservateur. C 
par iA qu'il est profonddment libkmteur. car 
changements culturels sont le pius souv 
l'œuvre de ceux qui connaissent et pratiquent 
culture préexistante (p. 167). 
f b créativit6 comme divergence limitéi( 
et assurnde 1 
'1 
Bon nombre d'artistes-enseignants s'objecteront 
A la définition suivante de la créativité: 
TeHe que je ia conçois. la créativite doit rernptit 
au moins trois conditions. Elle iniplique une 
réponse qui soit nouvelle ou au moins statisti: 
quement rare. Quoique ntcessaires. la nouveautd 
et l'originalitb de la pen& et de l'action ne 
sont pas suffisantes. Si une réponse doit fairk 
partie d'un processus de crdativité, elle doit te 
dans une certaine mesure une adaptation A î& 
rédité. Son usage est la solution d'un problé-' 
me, la clarification d'une situation et en un ceri, 
tain sens, une adéquation h la réalité. En troi- 
siémt lieu, la vraie créativité implique une 
évaluation et une élaboration A partir d'une idde 
originale de meme que son dkveloppcment 
jqu'A h perfection. Ce que je  sugg&re ici, 
c'at que la créativité est un processus qui a 
une dimemion temporeile et qui implique l'ori- 
ginahté, i'adaptation et k h h t i o n .  Ce peut 
être trés court comme dans le jazz ou tr&i h g  
oomme I'khboratiun d'une théorie tcltt =L'on- 
gine des esp&cesm de Darwin, (MacKinnon, 
1963). 
Que la créativité soit synonynie de nouveauté, 
ceci paraît évident mais qu'en m&me temps il s'agisse 
d'adaptation A la réalité, voilii ce qui peut sembler 
contradictoire. Dans l'optique de la théorie organîs- 
mique de Maslow, l'adaptation A la rkalitk est essen- 
tiellement adaptation A l'expérience vécue. II s'agit 
donc d'une adaptation h sa réalité d'individu. Et 
dat dans la mesure oh l'individu a p t e  la totalift 
de son expérience comme étant integralement îa 
sienne qu'a s'actualise pleinement et devient capable' 
de créer de façon wnstnrctive en modifiant son. 
environnement tout en s'y adaptant, ne füt-ce que & 
façon temporaire. 
Cette définition prétend concilier la doubk di* 
meagion psychologique et didactique énoncée dam' 
les prugrammesi d'arts plastiques. Nous v e m  plu 
ioin s'il est pssiblc de concilier m deux pôles. Soali- 
gnonri seulement qw cette défhition est appiicabie 
b toutes les disciplines scolaires, A la oondition 
expresse de modifier &dérablement le mode 
d'approche du professeur face li ces mati&res. C'est 
ici qu'une sociologie prospxtive s'avère essentielle; 
comment, en effet, modifier les comportements du 
professeur si la socidté bureaucratique impose A ce 
dernier des modes de comportement qui entrent en 
contradiction flagrante avec les principes memes 
d'une pédagogie par l'art? Rappelons briévement il 
ce propos la recherche de Torrance (1965) sur la 
perception par le professeur de l'élève idéai. Dans 
bs cinq pays ou l'enquête fut men& (États-unis, 
Allemagne, Indes, PhiIlipines, Grèce), les éducateurs 
qualifieront d'kltve idta1 (au primaire et au secon- 
daire) celui qui est en sant6 physique, obéissant, 
populaire, capable d'humour. sinctre. courtois. qui 
remet son travail h temps et qui est capable d'accep- 
ter le jugement des autorites. Le millier d'kducateurs 
soterrogb perçoivent comme inacceptables des 
comportements ou des attitudes comme: &re mura- 
geux dans ses convictions, etre indépendant de 
,Jugemem et de pensée. ttre capable de refuser ce 
qui est acceptt par tout le monde, de remettre en 
question la f a p n  d'enseigner du professeur, être ca- 
@le occasionnellement de régression et Wfinsilement 
:>de maintenir une sensibiiité émotive intense. Notons 
que ces traits condamnables par les 6ducateurs sont 
,les mêmes que les juges-psychologues (choisis par 
, Torrance) considkent comme les plus valables pour 
definir la créativité. S'il existe une telle disçordance 
entre les valeurs imposées par la socitté pour etre 
accepté et les valeurs nécessaires pour etre un 
authentique créateur, on conçoit qu'un compromis 
acceptable entre convergence et divergence est 
bin d'etre une réalité vérifiable prhentement en 
.éducation. 
C roupements, apprentissage scolaire #t orientation professionnelle 
li 
1 L'utilisation des tests en counseting d'orientation 
I m'a conduit m'enqudrir, non pas du dévebppe- 
i ment psychogénétique de l'intelligence comme 
,.lele, mais des aptitudes différentielies qui sont 
t$ondamentales lors d'un choix vocationnul. J'en suis 
'arrivé A la conclusion que le choix fait par un 
&tudiant pouvait dépendre d'évaluations windition- 
aielles qui n'ont rien voir avec l'expkrience de 
d'étudiant lui-meme; par exemple, celui-ci peut 
avoir des aptitudes manifestes pour réussir en art 
.mais ses intérets le parteront A choisir les sciences ou 
quelque disciplines connexes. Pourquoi œ dtcalage? 
.On sait depuis Rogers (1942) que cette ainwn- 
p e n c e *  est en partie due A des schhnes de valeurs 
qui n'ont rien A voir avec I'expQience du client. 
Si Son préfère, le client cherche b s'accommmier 
aux valeurs ~rdférentielies du milieu sans s'enauérir 
'Tl 
au prdalable de ses propres ca pacitts d'assimilation. 
Un test apparaît comme un instrument d'évaluation 
permettant A I'individu de faire le point sur ses 
propra capacitb dlapprentkage. Malheurwsernent, 
il est souvent trop tard pour que I'ktudiant puisse 
corriger sa trajectoire surtout si I'on en juge par la 
façon dont le counseling d'orientation est utilist 
dans nos institutions. C'est trop souvent au dernier 
moment que l'étudiant juge h propos de venir se 
faire confirmer dans ses choix. 
L'orientation professionnelle est un processus qui 
prend ses racines dans i'enfance et qui se confirme 
peu A peu A partir du deuxiéme cycle de i'éldmen- 
taire. Si le counseling était vu dans cette perspective, 
l'environnement scolaire serait plus inttgré 8 la 
socitté parce qu'il serait lui-meme un reflet de cette 
societd diversifi&. Au lieu de concevoir un type de 
réussi te scolaire. il serait possible d'envisager une 
programmation qui permettrait h une fraction 
importante des enfants de se valoriser selon des 
activités différentes des premiers de classe. Evidem- 
ment un tel milieu n'exclurait pas totaIement les 
jugements de valeur des parents sur tel type d'activités 
considérées comme inf6rieures comme la menuiserie, 
le ballet ou les arts plastiques. 11 aurait au moins 
l'avantage d'int6grer certaines recommandations fort 
utiles du Rapport Rioux sans exclure ia possibilite 
pour les enfants qui font montre d'aptitudes dans Ie 
domaine des fonctions logico-mathématiques de I t  
faire. En un mot, l'insuffisance du Rapport Rioux 
réside dans son interpdation globale du psychisme 
humain comme s'il était possible et meme nécessaire 
de différer un type d'activité géntralement considére 
Gomme très désirable socialement (je parle kvidern- 
ment des groupes logiques) au profit d'activitks 
infra-logiques et mtme perceptive-motrica (au sens 
de Kephart. 1960). 
La motivation de l'enfant n'origine pas tant du 
type dhctivitt qu'on lni propose que de Ia façon dont 
il interprtte cette activité; or, cette interprétation 
provient des assimilations antérieures de l'enfant et 
c'est la condition que Son connaisse son degré 
d'acquisition antérieure que l'on sera en mesure de 
predire son adaptation future. Or. pour certains 
enfants, agir par le medium de l'art n'est pas plus 
aise que pour d'autres de connsltre les fractions en 
deuxiéme année. Malgré tout Ie savoir et toute la 
comp&ence des éducateurs. il y aura toujours des 
enfants pour qui l'expression sera corrklative A un 
type de fonctionnement intellectuel privilégid et ce, 
dés I'élementaire. Un nivellement, quel qu'il soit, 
risque d'engendrer plus d'injustice qu'une position 
franchement plus spécialisêe dés le ddeut. Si, ceux 
qui, A la fin du secondaire, choisissent l'art comme 
fonction professionnelle avaient pu se valoriser d&s 
I'klkmentaire, ils en sortiraient peut-être mieux 
formés et susceptibles de pouvoir s'actualiser au 
maximum de leur capacité. Dans i'état actuel de nos 
connaissances, rien ne nous permet d'inférer qu'à 
long terme, une nouvelle didactique a une influence 
positive sur tous les sujets qui apprennent. Tant et 
aussi longtemps qu'en pédagogie, la recherche sera 
verticale (mtme méthode des sujets d'tlge différent) 
au lieu a t r e  longitudinale (meme méthode aux 
mêmes sujets à des âges différents), il ne sera jamais 
possible de déterminer avec exactitude si la méthode 
investigée a eu une influence bénéfique sur des 
sujets qui, autrement, n'auraient pas appris. Il faut 
souhaiter que les recherches entreprises dans le 
domaine des sciences ou des mathematiques puissent 
s'accompagner de recherches analogues dans le 
domaine des arts plastiques ou rythmiques sans quoi 
le décalage déjà observé dans le Rapport Rioux ira 
s'accentuant. 
Il importe cependant de bien clarifier les variables 
que nous désirons observer; personnellement, je ne 
crois gutre h l'expression comme facteur unique en 
arts plastiques. De même qu'en apprentissage des 
nombres. il est possible pour l'enfant de s'exprimer 
si la méthode tient compte des caracteristiques psycho- 
logiques de l'enfant, de mtme en sera-t-il des arts 
plastiques si celle-ci propose a i'enfant des pro- 
bKmes prtcis et nouveaux qui susciteront sa curio- 
sité. 
Jugements pratiques et 
jugements esthétiques 
L'objectif mtme de Stducation est de permettre A 
tous (et il s'agit peut-être 18 d'une utopie) non pas 
de consommer la peinture ou la musique consacrkes 
par les grands pr&tres de la critique ou de i'histoire 
de i'art, mais de permettre au récepteur éventuel 
de posseder un jugement esthétique sûr. Et cette 
compréhension ne peut se faire strictement par un 
bombardement sensoriel par Sintermediaire des 
media, encore moins par le simple mkcanisme des 
projections graphiques. Croire avec McLuhan que 
=le muium, c'est le message., c'est se leurrer 
lourdement sur l'efficacitd conditionnmte des moyens 
de communication de masse actuels. C'est croire 
qu'avec deux ou trois bonnes heures d'initiation à 
i'art il la télévision, l'homme de la rue sera avide 
de visiter les musées ou encore de gloser sur les 
styles ou les tpoques. Si mndi t io~ement  il y a, il 
se fera par le plus simple: notre téléspectateur ira 
se divertir lh oh il y comprendra quelque chose. De 
meme, l'art comme expression de la personnalité 
(comme si ces termes pouvaient avoir quelque signi- 
fication chez l'éléve de l'école élémentaire) part de la 
quotidiennete et y retourne, c'est-&-dire que l'e 
finira par se désintéresser de ce mode de commu 
cation parce qu'il ne debouche halement que sur 
simple reconnaissance de i'objet reprhentk. 
Pour reprendre l'expression de Gyorgy K 
(1944), la peinture, la photographie ou l'affiche pu 
citaire sont toutes le alangage de la vision.. Ce 
signifie qu'une banalisation dans un domaine 
pourra s'accompagner d'un décodage systérnati 
dans un autre. Il y a et ii y aura des photograp 
d'actualités sportiv~s comme il y aura toujours 
peintres du dimanche pour qui la réalitt est 
instantant sans signification médiate. Il est impos 
d'évoluer au niveau de la peinture, de la scuipture 
ou de la photographie strictement  en faisant*; 
encore faut-il eapprendre A voirip; voir une photo- 
graphie, ce n'est pas y rechercher l'instant immor- 
talisé pas plus que regarder une peinture, c'est y 
retrouver l'anecdote. II faut davantage que simple- 
ment se situer dans une perspective unique qui est 
finalement l'égocentrisme enfantin dont il a déjh tîd 
question. Il importe que i'tkve apprenne le langage 
des formes iwniques. Il faut que ce langage provienne 
de Séwle et non simplement de quelques lieux 
priviikgiés m m e  la famille cultivée, la Chapelle 
des artistes producteurs ou de quelques revues d'art. 
Car, pour reprendre les terma de Bourdieu et 
Darbel (19691, si les strates sociales sont les seules 
dispensatrices des codes, h disparité de déchifiremeni 
ira en s'accentuant. 
Ceux pour qui les œuvres de culture savante 
parlent une langue étrangére sont condamnk 
importer dans leur perception et leur appréciation 
de l'œuvre d'art des catdgories et des valeurs 
extrinskques, celles qui organisent leur percep- 
tion quotidienne et qui orientent leun jugements 
pratiques. Faute de pouvoir appréhender la 
représentation selon une intention proprement 1 
esthktique, ils ne saisissent pas la couleur d'un 
visage comme un é ihent  d'un systeme de 
relations entre des couleurs (ceiles de la veste, , 
du chapeau ou du mur situ& l'arribe-plan) ! 
mais use situant immédiatement dans son sensa 
pour parler comme Husserl, ils lisent en elle, 
directement, une signification psychologique, os 
physiologique, comme dans l'expériena quoti- 
dienne. L'apprkiation du tableau comme systéme 
de relations d'opposition et de complkmentarité 
entre des couleurs suppose non seulement la 
rupture avec la perception premiére qui est la 
condition de la constitution de l'œuvre d'art, 
comme œuvre d'art, c'est-A-dire de l'apprdhensian 
de cette œuvre selon une intention conforme $ 
son intention objective (irréductible 9. l'intention 
de l'artiste) mais e m e  la possession de la @le 
r 
$ '  
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k: 
I d'analyse indispensable pour saisir les diffé- 
i rences fines qui separent par exemple une gamme 
de teintes ordonnées selon les lois d'une modu- 
lation raffinée dans tel tableau de Turner ou de 
Bonnard (Bourdieu et Darbel, 1969, p. 82-83). 
A mon sens, cet extrait situe trés bien la finalite 
m8me de I'expression plastique A l'dcole. Il s'agit en 
effet de savoir si l'activité graphique possède en soi 
une valeur esthetique ou si le jugement esthdtique 
arovient du milieu culturel Si i'éoole joue un rôle 
infime dans l'acquisition d'un d e  sptcifique au 
langage visuel, nous pourrons faire Pbypothése que 
l'activité qui consiste A élaborer autour d'une théma- 
tique (par exemple, *le métro de Montrdalw ou *une 
visite au m m )  A travers plusieurs moyens d'expres- 
sion (par exemple, gouache, craies de cire, plasticine, 
.papier, carton, linolbum, etc.) ménera inévitablement 
A inventer une grille d'analyse permettant de ddcoder 
le message esthetique de sa propre production (par 
exemple: d'ai utilisé tel type de ligne parce que ... r 
d'ai utilisé ces deux couleurs parce que...*) et de 
celie des autres (c'est-&dire, ceiie du voisin comme 
celie des grands maîtres). Or, queue est la probabilité 
& l'tmergence d'un tel type de jugement esthétique 
4 partir d'nn jugement purement narratif ou pratique 
@ar exemple: d'ai voulu ch ine r  un beau lion,)? 
S'il n'y a pas rupture mais simplement transition 
entre le premier et le second mode d'appréhension, 
l'école en tant qu'agent de transmission des valeurs 
ailturelia devient négiigeable. Ou bien alon l'atelier 
d'art plastique devient un Iieu fermé sur soi (un 
Centre culturel en miniature, quoi) ou bien il 
a'intégre aux autres disciplines soolaires (et alors on 
bricole A faire des maquettes): dans les deux cas, on 
put  toujours nourrir l'espoir illusoire que la nature 
fera le reste. Il ne faudra pas alors se surprendre que 
les loisirs des tleves du secondaire soient caractérisés 
par la consommation massive et éphémére du Hit- 
Parade. 
11 est assez clair que, jusqu'ici, la culture savante a 
toujours étk identifike une classe privilégiée; l'artiste 
authentique qui trés souvent ne provient pas de ce 
milieu s'aperçoit bien que le langage adopté par 
l'homme acuitiven n'est pas toujours dérive du m- 
tère iconique de I'cieuvre mais bien du caractère 
sémantique qu'il maltrise d'autant mieux qu'il a pu 
souvent bénéficier de cours en *Histoire de l'Arta. 
Que l'amateur éclairé ait A sa disposition un d e m a  
d'interprétation fondé sur des classications d'infor- 
mations (par exemple: cette œuvre est un tableau de 
R u k  dMié B Marie de MBdicis) peut sembler A 
l'artiste le comble m&me du snobisme et de h pedan- 
terie, mais il importe cependant de marque r  que 
c'est ce même amateur qui b premier encouragera 
la production d'art moderne ou du moins saura en 
reconnaltre la valeur. Comme l'école valorise avant 
tout les groupements logiques de classification et de 
Mation, il ne faut pas se surpndre. ensuite que le 
seul qui puke dialoguer avec l'artiste le fase A sa 
façon. Mais alors, pourquoi l'artiste ne chemhe-t-il 
pas A inAdchir le systéme scolaire dans le sens des 
jugements esthétiques? Pour des raisons qui relhent 
peut-$tre de h personnalité même de I'artiste, celui4 
préfére agre88er symboliquement le milieu social 
plutdt pue de trouver un rnorfus v i d  A partir 
duquel il pourrait exercer une influence bénaque 
sur le système ECOM existant. 
L'influence du groupe sur la crhtivite 
Si les analyses de Lowenfeld (1947) sont assez 
justes en ce qui a trait au dkveloppement de la 
représentation des forna et de t'espace chez l'enfant 
jwqu'h huit ans, on ne peut en dire autant des 
phases de rdalisrne et de pseudo-naturalisme qui 
suivent. La règle de la neutralitt bienveillante peut 
en &et avoir des effets bénéfiques chez l'enfant de 
I'klémentaire mais cette même attitude peut avoir 
d a  conséquences néfates au secondaire. Il suffit de 
relire Luwenfeld pour s'apmwoir qu'essentiellement 
la démarche de l'enfant ira vers une accentuation 
des jugements pratiques bien plus que vers les 
jugements esthétiques. Rien ne prouve en effet que 
la phase de détérioration progressive que l'on 
observe it partir de neuf ans chez I'enfant soit corré- 
ktive h son développement psychologique. Parler 
de &Age du gang* et de ai'Age du raisonnement* 
provient .beaucoup plus d'un préjugé culturel que 
d'une veritable analyse du développement psycho- 
logique. En accentuant ainsi les facteurs de coufor- 
rnisme et de stéréotypie, il ne faudra pas se sur- 
prendre que les rkultats obtenus ne fassent que 
renforcer le jugement pratique. 
(L'enfant) decouvre ensuite peu A peu qu'il y a 
interdtpendana entre lui et la société et qu'il 
peut faire beaucoup plus en tant que membre 
d'un groupe qu'iso lé... Nous considérons enwre 
les .bandesi (gang) comme un ma1 nksaire  
dans le développement de l'enfant au lieu de 
nous en servir b des fins cwstrudves. Le travail 
aéateur collectif et son organisation en commun 
devrait tenir une place plus grande dans les 
methodes pédagogiques. Ib permettent en effet 
A l'enfant d'arriver B s'identifier au groupe sans 
padre le sentiment de son individualité ni 
sacrifier les qualités personnelles indispemab1es 
A la création (Lowonftld, 1954, p. 36). 
*s G&lw d n  sera vraie si le groupe dont il 
k#@ at bomogéat dans ses buts et 8 la condition 
que les buts aient &é d b f '  par le groupe 
l u i a u b e ;  c'est Sauta-gestion pmgogique au sens 
dd'mtend Michel Lobrot. Or, l'éducateur peut-il se 
&Wir du groupe comme tel A des fins définies par 
4& en tant qu'éducateur? Ou bien doit-il laisser le 
pmqx définir lui-mbne ses objectifs? Dans le pre- 
mier w, les buts poursuivis par Partiste risquent de 
se résorber dans des comportements essentiellement 
pratiques qui n'auront rien voir avec les hs 
~ m u i v i e s  par i'éducation artistique. En un mot, 
pour qu'il y ait passage des jugements pratiques 
aux jugements esthétiques, il faut une dducation 
pu farts qui exige essentieliement une structure de 
groupe flexible permettant A i'individu d'exprimer 
sa divergences. Or, c'ast une veritk d'évidence pour 
tout le monde que l'enfant cherchera A s'évaluer en 
fonction de standards définis par les autres. Si ces 
normes exigent que, pour être populaire, il faut se 
mnfomm et mmpttitionner, il y a de quoi tire 
sœptique au sujet des afHrmations de Lowmfeld. 
Comme l'ont montre Remners et Rader (1958) A 
p h  d'une recherche effectuée durant 17 ans, malgr& 
des différences substantiefles chez des adolmcmts 
américains quant aux différences de classes, un 
trait appardt comme commun A tous les groupes: 
... dans leur désir d'&e populaire et dans leur 
attitude onformiste, les adolescents se ressem- 
blent tous: qu'ils viennent de familles à revenus 
modiques ou à revenus tlevés, ils recherchent 
tous h se faire estimer (10 be liked) ... Ce trait 
appraft comme le plus m i s t a n t  au couw des 
dix-sept amdes qu'a duré notre enquete. 
Cette pression du wnformisrne pourra emprunter 
des voies subtiles; pour ne pas dtre en reste. un 
jeune devra dire oui m h e  s'il souhaite le contraire. 
En ce qui a trait aux activith artistiques, il apparaît 
encore plus clair que le groupe, surtout s'il provient 
d'un secteur défavorise, exercera une influence 
néfaste sur l'apprentissage des codes iconique en 
accentuant le préjuge dturel que le dessin ou le 
modeiage, r ~ t  sont des activités de filias ou de 
richesm. Ne tmuve-ton pas d'ailleurs au test d'inté- 
rêts ~ S t r o n g i ~  une corrdlation assez nette entre saï- 
tistem et l'indice de féminité comme on en trouve une 
auîre trb forte entre aingénieufi et i'hdice de 
d i n i t é ?  Le groupe n'est en 6n de compte que le 
reflet des aspirations du milieu adulte et il me 
semble qua si le milieu sc&h n'est composé que 
d'édtm&urs miaux ou conventionnels, s a s  y 
inclure d a  artistes, nous ne mnmes pas prêts S 
voir d a  transformations apprdciables tant ciam b 
structure des p u p  d'enfants et d'adol-ts qu'au 
p h  des réalisations dectives en aris piastiques. 
L'influence décisionneile et le 
comportement de groupe 
Nous avons vu que pour Lowenfeld le groupe est 
l'élément fondamental permettant A i'enfant de 
pousuivre sa dtmarche au plan de i'expression 
plastique; mas Lowenfeld (1947) note bien que 
la pression est forte sur i'individu de se conformer 
aux normes du groupe mais il poursuit: 
Ceci signifie que l'imitation et le conformisme b 
des modéles extérieun h soi doivent &tre décou- 1 
ragk (p. 21 1). 
Lowenfeld ne nous explique cependant pas mm- 
ment ce type de comportement peut être découragé. 
Le propre des sciences de l'homme étant de dkrire 
et de modifier de tels comportements, on comprend 
mieux qu'éducateurs, psycho1ogues et sociologues 
auraient un rôle important h jouer pour changer les 
stdréotypes courants sur i'enseignement des arts 
plastiques. Pour ma part, je tenterai d'imaginer une 
solution par l'utilisation du modéle heuristique 
proposé par John Holland (1966) qui me paraît un 
instrument particulièrement adéquat pour répondre 
A deux questions gén&rales, la premiére provenant des 
conclusions tirées du texte de Monique Girard (1970) 
soumis au comité CREA et l'autre directement 
puis6e dans Ie rapport Rioux: 
1) Comment les professeurs peuvent-ils apprendre 
des comportements susceptibles de developper 
la aéativitt chez les enfants? (p. 25). 
... certains enseignants se plaignent de leur 
isolement, du manque de &diva, de la 
#nurie de contacts avec les enseignants da 
autres disciplines, d'un manque de consultations 
avec Texterieur. Ils s'inquiètent de ne pouvoir 
vraiment situer les besoins et les problémes 
que présente l'kolution de la vie artistique et 
des répercussions qu'elle a sur l'enseignement, 
(Rioux et a l  1%8, T. 1, p. 220). 
Ce qui revient A se demander: comment i'artiste- 
enseignant peut-il se valoriser par son enseignement .' 
et se sentir à parité avec les autres profeseurs dc 
façon A avoir un certain pouvoir décisionnel sur ia 
structure des groupes et sur les typa d'apprentissage . 
que ces mêmes groupes sont susceptibles de faire? 
Ce qui nous rm&ne A la premiere question: . 
comment susciter la créativité dans un groupe 1 
nous sommes contraints d'adopter des comportements 
et attitudes en d b m d  ave la &tivitt mais en , 
accord avec le wnfomisme et la cornpetition? 
théorie du choix vomitionne1 
John Hotland 
La théorie de Holland se fonde sur six concepts k damentaux: P le choix d'une carriére est l'expression de la personruilité; 
les inventah d'in&& son1 des inventaires de 
m n t i n l i t é :  
les stérdoty pes vocatiomels ont da signifiatioiis 
pychologiqucs et sociologiques importantes; F - 
les membres d'une meme profmion ont une 
personnalité semblable et une histoire du dkve- 
loppement personnel semblable; 
parce que les gens qui appartiennent B une 
meme catégorie professionnelle ont une per- 
sonnalit4 semblable, ils auront tendance A 
. '  réagir aux situations et aux problbmes d'une 
fapn semblable de même qu'ils auront tendance 
h d e r  un environnement interpersonnel carac- 
teristique; 
la satisfaction vwt ime l l e ,  la stabilité d'emploi 
et fa réussite dépendent de la congruence entre 
la personnalité de quelqu'un et l'environnement 
(oompos6 d'autres individus) avec qui il travaille. 
de mieux comprendre l'imprtance de cette 
imagina le professeur X qui enseigne h 
A. M. X a fait des &uda spkidisw en 
et, I'époque oh il étudiait, ses phamptiom 
surtout de créer dans ce domaine. Comme 
sait, la soQ& et ingrate envers l'artiste, 
celui-ci de suivre des CQW ie menant A 
revet d'enseignement, speciaiist. II se retrouve 
prof- chargé, d ' e w e i ~  les arts plasniques. 
nous avions A caradéiiser M. X nous pourrions 
m i d d r e r  comme un type aartistcs et qui répon- 
ait B la définition comeptde suivante: 
': \ 
La p a w m e  artiste 'rk& i .son envininnement 
physique et mial ~ a r  l'utilisation de sn senti- 
ments, émotions, inmitions et imagination en 
vue de produire des # m e s  ou des produits 
- artistiques. P m  hrtisk, la sulution dqun pn>- 
- blém implique l'eqmssbn de m imagination 
.et de sa goQ& A travers k cuneption et I'aécu- 
L .  tim de scni ut De pl& P se fie davantage h 
' sa impressions subjdva et ses fantaisies p u r  
intapréter et WWomer les ptsoldmes de 
'. ' ' ~ c n v i x o ~ ~ t m ~ t  L'artbte se caractW par h 
.. complexité da point8 de nie qw'il émet, s o n  
L. iad@adancc de. jugemmt, 1"intrrwmion et 1 1 -  l ' d g u d t d  (HoIland, 1966, p. 33). 
Woublions pas que cette pwsomse a enseigner 
dans phisieurs classes ou encore, qu'tue a A mmiller 
les autres professeurs en matiére d'arts phstiques. 
Voyons maintenant ce que nous dit Holhnd au sujet 
de la pmmnalité de Partiste: 
En exprimant et en dBeloppant son talent 
artistique, cette personne s'affime d'une ma- 
I 
&ce socialement acceptable et acquiert ainsi 
prestige et valeur. Simultanément, elle a appris 
A communiquer avec autrui par le médium 1 
indirect de son art et compense ainsi pour son 
isolement (estmngement) des autres. Afin de trou- 
ver un soulagement A son anxiété et au stress 
d t  par ses relations interpersorneiles, eue &vite 
les relations directes avec les autre. Son rejet 
des valeurs conventiomelles M en grande partie 
la conséquene de ce retrait d'autrui. Ce remit 
est un avantage pour elle car tout en Ctant in- 
strée mais non intimement impliquée dans son 
environnement, elle est relativement Libre de pen- 
ser, imaginer et créer de nouvelles formes sans se 
sentir liée par les valeurs culturelles dominantes 
de l'environnement. Son autonomie provient 
aussi de son manque d'attachement aux autre. ' 
De plus, son perfectionnisme est une tentative 
-- 
pour devenir inaccessible, Dans leurs formes . 
exiremes, son détachement, son peu de sociabi- . 
lit6 et son rejet des valeurs culturelles peuvent _' 
devenir du  négativisme. L'artiste productif se ' 
i 
situe probablement entre les dewt extrême d'un 1 
conformisme inconditionnel et d'un rejet bal - 
de la culture. L'artiste a tendance A utiliser, .. 
comme mécanisme de défense, la projection, qui n 
s'avére le moyen le plus naturel p u r  maintenir ; 
un certain équilibre dam ses communications . 
interpeï~~nnelles. Son manque de socialisation 
lui permet d'utiliser ses pulsions infantiles et ' 
primitives par l'intemédiaire de son art. Malheu- 
reusement, ce manque de socdalisatioa peut 4. 
l'amener A d a  désordres psychologiques graves 
s'il s'agit de régrasion permanente (NoIland, 
1966, p. 35). 
I -  
Selon Holland, pour que l'artiste puisse fonc- 
tionner au maximum de ses capacith, il doit n h -  ' 
sairement s'adapter A un enviro~ement qui lui 
permette de le faire. Or, il existe un environnement 
artistique qui permet il l'artiste de se sentir A l'aise. 
Peut-on alors comparer l'kmle A un environnement 
artistique? Selon Holland: 
L'environnement artistique est caractérise par 
des et da problèmes qui q u i h n t  l'in- 
terprétation ou la création de formes artistiques 
B ~ V C R  le gofit, les sentiments et l'imagination. j 
Les t k h a  l a  plus complexes requièrent une 
grande tokmce h l'ambigufte et beaucoup 
d'imagination. Les aches les plus simples re- 
quièrent avant tout le sens de l'excellence et 
du savoir-faire. L'environnement artistique exige 
de l'artiste la capacité d'utiliser toutes ses res- 
sources de connaissance, intuition et émotion 
pour solutionner un probléme; en contraste, les 
eovironnements réalistes, intellectuels et conven- 
tionnels demandent moins d'un individu (Hol- 
land, 1966, p. 59). 
Si i'on se réfère A Holland, il semble évident que 
I 'hk  n'est pas un environnement artistique; or, et 
c'est cet aspect qu'il est intéressant de relever, 
chaque environnement-type attire ou est recherchd 
par la persannc dont le trait dominant est associe h 
celui de l'mvironnement. II est assez compréhensible 
qu'une personne soit attirée par un environnement 
dont les tkhes et les situations gratifient ses besoins 
personnels. 
Le milieu social se caractérise par des pro- 
blémes qui requiérent l'aptitude h interpréter 
et modifier le comportement humain et w 
int&t poau la comrnw*catwn clirecte avec au- 
mi... Les principales situations de travail exi- 
gent des relations personnelles fréquentes et 
prolongées avec les autres ... Le risque de ce 
Wavail est émotionnel parce que des relations 
étroites avec-des étudiants, des employb ou des 
patients peuvent faire ressurgir des conflits ou 
des sentiments qui ont et6 mal solutionnds (Hol- 
land, 1966, p. 5î ) .  
4 
Des esprits malins diront que i'école n'est pas 
tant un environnement social que conventionnel et 
oeQ peut s'avérer juste si l'on tient compte de la 
bureaucratisath des stmdures scoiaks avec la 
régionalisation. Un fait demeure certain cependant: 
l'école progressive lutte contre la dépemndisation 
d a  relations interpersonneiles et je pense que les 
efforîs faits actuellement visent justement, non pas h 
a créer un milieu artistique adkquat A l'Boole, mais 
I bien un milieu mial  ob les relations interperson- 
I 
ii est donc normal que Parthte-enseignant ne 
soit pas satisfait de i'eavhomement dans lequel il 
est appel6 A travafler. Quel est alors le type dienvi- 
nelles seront accentu8es. De cette analyse de 
théorie de Holland, on peut tirer plusieurs co 
qui pourraient éventuellement servir d'hypo 
recherche: 
1) l'artiste en tant qu'individu se sent aliént da 
le milieu scolaire actuel; 
2) la caractéristique d'un d i e u  soolaire fo 
tio-t pleinement est la centration sur 
communication humaine; mmmunication en 
enseignants et communication entre enseigna 
et enseignh; 
ronnement ~~actérhtique de l 'ble? Des six types ' (*liste, intellectuel, -al, mnventionns& cntrepm- ' nant, artistique) propos& par Holand, on peut facile- 1 ment deceler lequel est caractéristique dc Sécolc; il 
s'agit évidemment du milieu social. Or, ce milieu 
est4 de nature h satisfaire l'artiste? Quels sont les 
i traits divergents et convergents de cet environnement 
1 avec l'environnement artistique? Toujours selon 
HoIland, 
3) étant donné que i'artiste communique par 
mediaire d'un mddium (peinture, musiqu 
h, etc) les rapports entre le corps 
en général et l'artiste-enseignant en particulie 
risquent d'être tendus; 
4) si, par ailleun, le corps enseignant se divise en 
type ~ 0 n v e t k t i o ~ d  et type social, la oommuni- 
cation b l'intérieur du corps profesmral sera 
elle-mtme had8guate; 
5 )  si, enfin, Ia direction se caractérise par le type 
entreprenant et le corps enseignant par le t 
social, il s'ensuivra des interactions negatives B 
Sintérieur des structures institutionnelles, de sorte 
qu'une prise de décision autocratique s'avérera 
nécmsaire p u r  solutionner les probléma carac- 
téristiques de I'eaole; 1 
6) l'environnement-type de l'eaole sera fonction 
des attentes des parents et plus spécifiquement 
des commissaires d ' h l e .  Dans une localid 
rasemblant une majorité d'employés de bureau, 
on devrait s'attendre retrouver une écok 
caracteristique des aspirations du milieu c'est-h- 
dire un environnement cunventionnel. S'il s'agit 
de cols bleus, on devrait s'attendre retrouva 
une école caracteiisée par un environnement 
réaliste; 
7) sur un plan plus spécrfique, les rapports que 
l'artiste-enseignant sera capable d'établir avec le 
reste du personnel enseignant seront d'autant 
meilleurs que son type de perswnalitt sera axe 
sur des caractéristiques sociales plut& qu'artis- 
tiques; 
8) la probabilité pour l'artiste de modifier ou ade 
décourager* le conformisme a la compétition 
sera nulle s'il a A travailler dans un milieu ii 
forte incidence de type entrepremt ou cooven- : 
tionnel. Par contre, une modincation sera possible 
si le milieu est davantage social, mais la 
çondition, encore une fois, que l'artiste lui-meme 
ait assumé ses p r o p r ~  limites quant la création 
d'cieuvres individuelles avec acaentuation du 
caractere social de sa pemmalité; 
y) tout étudiant en arts devrait s'enqukrir de ses 
:. chances de succès dans une structure institu- 
: tionnelle avant que de s'y hasarder; il est en tout 
: cas douteux que la structure change simplement 
, parce qu'on suggère que l'école fasse une plus 
large place A l'expression artistique. Trop d'ob- 
jectifs sont impliques dans un processus tducatif 
1 pour qu'il soit possible de les exploiter tous dans 
, un climat d'hornogénbitk parfaite; 
) on peut supposer que l'environnement le plus 
susceptible de satisfaire l'artiste-enseignant serait 
la structure des Centres culturels; 
4) I'éducation par l'art pourrait fort bien signifier 
, des rapports interpersonnels accrus entre maîtres 
, et klkes dans une situation d'apprentissage 
, donnée (si l'on ne veut pas dire que l'art est 
, l'art); cet objectif global pourrait &tre pmposk 
, dans un autre environnement, plus typiquement 
, artistique celui-18, qui pourrait satisfaire A la 
,; fois renseignant et l'enseignt motivé A s'instruire 
,, des choses de l'art. 
Initiation au decodage C es signifiants esthetiques 
avons vu que le mode d'intervention de 
doit surtout se manifester au niveau de 
teraction entre enfants (A partir de neuf ans); 
avons aussi vu qu'il est essentiel pour Sanima- 
adulte de dtcourager le conformisme et i'imi- 
on; A cause des structures institutionnelles de 
h l e  et surtout h cause de la personnditk mtme 
l'artiste, nous sommes en droit de croire qu'il s'agit 
d'une utopie. L'enseignant intéressé A l'art DOIT 
I Qu'on le veuille ou non, l'enfant est dkjh totale- ment immergé dans un environnement social 
, oii il est mitraillé de toutes les façons. Tenter 
i de l'isoler, de le faire travailler in vitro, est 
I illusoire. Mieux vaut prendre le probkme à 
, bras-le-corps et tenter de combattre sur le terrain 
meme de la crkativitt enfantine les influences 
qui veulent la tuer {Clay, 1970, p. 46). 
La recherche de Bourdieu et Darbel (1969) est 
assez explicite sur ce point: plus l'enfant provient 
des couches defavorisees de la population, plus 
grande est la probabilite qu'il ne puisse lire le 
message de l'oeuvre et encore moins qu'il puisse en 
produire. Lecture d'abord parce qu'en géntral l'hi- 
tiation au décodage iconique n'intervient que dans 
les classes supkrieures de renseignement (niveau 
CEGEP ou universitaire). Production aussi h cause 
des influences negatives et des préjugés du milieu 
d'origine. L'école seule serait en mesure d'intervenir 
pour modifier cet état de choses. 
Quant aux modaiitds d'une mise en place d'une 
telle pMagogie, le probléme reste entier. Comment, 
en effet, faire en sorte que les plus demunis puissent 
en arriver A communiquer avec le message artistique 
au m&me titre que les nantis? Ce n'est certainement 
pas en appliquant des techniques qui, comme celles 
d'Arno Stem, ne font que renforcer les disparités 
initiales. Il faut en premier lieu s'enqukrir de la façon 
dont les clalphabktisés. en art rtagissent devant l'art 
pour ensuite tnoncer des principes d'action permettant 
la masse de communiquer pareillement par ce 
médium. 
Selon moi, la critique de Bourdieu et Darbel sur 
l'inefficacitt actuelle des modes de transmission 
culturels a t  particulièrement au point et je pense 
que toute rdforme pédagogique des arts plastiques 
devrait s'inspirer de ces quelques lignes qui me 
paraissent des plus lucides: 
Lotsqu'elle se dispense de travailier quotidienne- 
ment et systématiquement, en mobilisant tous 
les moyens disponibles, dts les premiéres annkes 
de scolarité, h procurer ii tous, dans la situation 
scolaire, le contact direct avec les œuvres ou, A 
tout le moins, un substitut approximatif de cet 
exptrience, i'institution scolaire abdique le 
pouvoir, qui lui incombe en propre, d'exercer 
l'action continue et prolongée, methodique et 
uniforme, bref universelle et tendant h l'univer- 
salité, qui est la seule capable de produire en 
série, au grand scandale d a  dktenteurs de la 
distinction cultivée, des individus compétents, 
pourvus de schémes de perception, de pensée et 
d'expression qui sont la condition de i'appropria- 
tion des biens culturels et dot& de la disposition 
gdnkralisée et permanente de s'approprier ces 
biens (p. 106). 
Ceci nous améne imaginer de quelie façon 
l'école pourrait jouer un r81e effectif au niveau de la 
diffusion culturelle. Excluons immtdiatement ces 
panacées qui consistent h présenter des films, soit en 
direct, soit par l'intermédiaire de la télévision, sur 
un point historique dégagé de son contexte. 
La pddagogie artistique au premier cycle 
de l'élémentaire 
L'enseignement des arts devrait comporter une 
double stratification: 
1) Depuis l'age de 5 ans jusqu'h 9 ans, l'enfant 
devrait ttre en contact permanent avec un pro- 
fsseur non artiste mais qui aurait acquis une 
formation au plan de l'expression artistique par 
une concentration majeure en arts & l'université. 
Ce meme profesrieur devrait choisir deux con- 
centrations mineures, Fune en psycho-pédagogie 
et i'autre en fraqais. Ce même professeur devrait 
travailler en Tazm teexhimg avec un autre pro- 
fesseur, celui-lA spécialisé en mathématique et 
sciences naturelles. L'élément fondamental de 
œtte réforme devrait &tre le suivant: ces deux 
profewurs devraient s'engager A suivre les 
r n e m  él&ves depuis k maternelle jusqu'i ia 
troisiéme année. Au bout de cette quatriéme 
an&, les deux professeurs recommenceraient 
A nouveau A la maternelle et ainsi de suite. 
L'avantage d'une t ek  pédagogie parle d'elle- 
&me: étant donné qu'un savoir ou un faire ne 
p u t  se transmettre par préceptes et prescriptions, 
d'apprentissage artistique suppose l'équivalent 
d'un contact prolongé entre le disciple et le 
maître dans un enseignement traditionneb 
(Bourdieu et Darbel, 1969, p. 104). Ainsi se 
trouverait comg& la lacune la plus grave de 
tout l'enseignement: la dépersonnritisation des 
rapports humains qu'il importe de contester: 
... en tant que détenteur d'une fonction, le maître 
dans sa relation avec les enfants, ne s'adresse 
pas A des personnes qui ont des motifs et des 
caractéristiques individuelles mais A des bldves, 
c'est-Mire qu'il fait uniquement appel A celles 
d a  qualités de Yenfant que le rôle d'élève 
requiert et encourage B se manifester (Furstenau, 
1968, p. 4). 
2) A partir du deuxiéme cycie de l'élémentaire, 
i'apprentissage des arts plastiques (et de façon 
paralléle, l'apprentissage de la musique, du 
ballet ou de i'expresfion dramatique, selon les 
possibilitks financihs de l'institution scalaire) 
devrait emprunter deux voies distinctes mais 
non exclusives: 
a) atelier ob seuls les enfants faisant montre 
de dispositions sptcinques seraient admis; 
les dlèves pourraient se recruter dans toutes 
les classes et travailleraient avec l'artiste- 
enseignant & partir des p r h p a t i o n s  
swques de l'artiste lui-mhe. Pour ce 
faire, Sartiste inthe& enseigner devrait 
avoir fait la démonstration de ses capacitb 
dans le domaine de la création et &re 
capable de communiquer avec les éléves 
par le médium de son art et par la comprd- 
hensiw de la production tant contemporaine 
qu'ancienne de i'art. Le rdle de I'enseiguant 
sera cdui a(&) favoriser la reprise consciente 
d a  schkmes de pensée, de pemption ou 
d'expreswn qui sont déjh maîtrisés incon- 
sciemment, ci formulant explicitement les 
principes de la grammaire crtatrice, par 
exemple+ les lois de l'harmonie et du cùntre- 
point ou les régies de la composition pictu- 
rale, et en foumissant le matériel verbal et 
conceptuel indispensable pour nommer les 
différences d'abord  ressenti^ de manière 
purement intuitives (Bourdieu et Darbel, 
1969, p. 104-105). Ce travail de formulation 
consciente et notionnelle du langage plae 
tique ne peut s'adresser A la grande rnajoritd 
des enfants pour des raisons hidentes: les 
aptitudes de l'enfant sont déjh très spkifiques 
et sont une condition sine qua non pour que 
puisse se manifester une motivation A s'ex- 
primer par Ie médium des arts. Vouloir faire 
en sorte que taus les enfants Méficimt d'un 
tel apprentissage sous prétexte de démocra- 
tisation de l'enseignement, c'est voua h un 
échec certain le r81e pédagogique de 
i'artiste-enseignant qui, comme on l'a vu, 
exige un certain type de relation avec l'éléve 
qui n'est pas coextensif it celui du profastur 
habituel. 3 
Notons que ce même artiste devraiî 
pouvoir enseigner h la fois dans une h l e  
dheataire  et poursuivre ensuite son actioq 
pédagogique avec les memes enfants & 
récole secondaire. A h i  se trouverait renfor+ 
le pringpe de la permanence du con- 
entre maître et disciples tel que l'ont exercéeil 
les Écoles du Moyen Age et de la Ren* 
sance. A part les deux ou trois heures padf 
semaine oh i'enfant pourrait ainsi acmfim 
sa compétence tant au plan des connaissanm 
de la grammaire iconique qu'au plan des 
techniques. i'enfant pourrait poursuivre avec 
les autres camarades de son âge les expé- 
riences de type logico-mathématique qui 
forment l'msentiel du rcurrîculum~ scolaire. 
Dans un pays comme la Pologne que l'on 
ne p u t  certainement pas taxer de vouloir 
accentuer lm disparités sociales, l'apprentissa- 
ge de la musique se fait selon ces m h a  
principes. Ainsi & l%le Nalionale Ëlémen- 
taire de Musique No 1 a h i l  Mlynarski., ies 
enfants ne sont admis que sur concoq 
meme si aucune connaissance musicale n'ait 
exigée. Comme l'explique Irena Kirjadq 
(1969): 
*Il va de soi que toute ttude, et surtout mlle de 
la musique, devrait ttre un plaisir et donner dm I possibilités d'expression artistique. Ceci n'qt 
! 
possible que lorsque l'œuvre e x h t é e  par l'enfant 
orrespond il ses p i b i l i t d s  techniques et psy- 
chiques et qu'elle est, en outre, une composition 
possédant une valeur irtistique et renfermant un 
probléme dont la solution est profitable A 
l'exécutant en ce sens qu'eue lui permet d'ac- 
quérir de nouvelles connaissances (p. 35).* 
Il est inttressant de noter que les enfants 
sont admis h cette école A peu prés au niveau 
du deuxiéme cycle de i'tlkmenîaire et que 
l'accent au plan apprentissage est m i s  
presque exclusivement sur l'exkcution d'œu- 
vres contemporaines crtées par des composi- 
teurs polonais pour cette école. 
Or, cette façon d'introduire Senfant au 
iangage des formes correspond exactement 
aux suggestions forrnuiées par Jean Clay 
(1970). Pour lui, i'enfant ne peut accéder au 
décodage des infortnations picturales qu'en 
poursuivant quatre ktapes: 
1) l'enfant explore lui-même le monde des 
formes; c'est l'étape de la prk-maternelle 
h la troisième annke de l'klhnentaire. 
2) l'enfant participe aux œuvres contempo- 
raines; par exemple, la connaissance des 
œuvres de Klee, Miro, Rauchenberg, 
Warhol ou Niki de Saint-PhaHe par 
reproduction en grand format. 
3) l'enfant d b u v r e  le langage des maîtres 
de son kpoque; h partir de dix ans, 
l'enfant doit disposer d'un dexique de 
base l~ permettant de décoder le message 
des maBres de son kpoque d'abord puis 
d a  époques antérieures ensuite. 
4) l'adol~cent peut accbder au passt: par 
exemple, il devient plus facile de percevoir 
l'originalltt d'une statue grecque si on 
peut comparer Ies divers styles qui ont 
tour B tour étt exploites. L'adolescent 
pourra ainsi vérifier que le hngage d'une 
statue grtque archaïque repond B 
certaines normes de la société de ce 
temps et qui 6voluèrent rapidement de 
Phidias A Praxitèle. En ce sens, l'art 
peut Etre un moyen indispensable pour 
permettre h l'égocentrisme intellectuel 
dont il fait montre h cet âge de dispa- 
raftre et faire place au relativisme 
culturel. 
b) Paraiidement A i'mseignement enrichi dont 
nous venons de parler, les enfants de neuf 
ans et plus qui n'auraient manifeste aucun 
intértt spkcifique pour ce genre d'expression 
artistique ne seraient pas knus de créer A 
tout prix; nous l'avons dit et nous tenons le 
répéter, la créativité peut s'exprimer de 
diverses manières et rien ne prouve que 
présentement le milieu soit I'agent exclusif 
de l'apparition des aptitudes. Il peut &tre 
awsi vrai (et il su&a d'en faire la démons- 
tration par une recherche exhaustive) que 
fenfant dont l'imagerie conceptuelle cher- 
chera davantage A exercer ses fonctions dans 
le domaine des sciences physiques. Ceci ne 
signifie pas qu'il devra ttre systématiquement 
exclu de l'apprentissage des codes picturaux. 
mais nous faisons l'hypothh que, pour ce 
type de fonctionnement intellectuel, une 
approche stmantique reste encore la voie 
d'accés la plus gratifiante. L'enqubte de 
Bourdieu et Darbel a bien montré que le 
ubourgwism qui visite un mus& s'y reconnaît 
plus aisément que le rnafî analphabétei 
parce qu'il peut attribuer A I'œuvre des con- 
notations skmantiques qui lui permettent de 
se retrouver dans le labyrinthe. 11 peut dire 
par exemple: *Ça me fait penser h un Miro 
parce que ... D; c'est déjii mieux que de due: 
.Ça ne me fait penser h rien0 ou *C'est du 
barbouiilage~. 
D'habitude, l'amateur d'art est curieux de 
nouveauté et celui qui s'informe auprb d'or- 
ganismes de presse comme La galerie des 
urfs ou Le Figaro Liltéraire saura que John 
Cage, en'démolissant systtmatiquement un 
piano 4 la salle Pleyel (je fais une supposi- 
tion) ne le fait pas strictement pour se 
payer la tete des auditeurs mais aussi parce 
qu'il y a, sous-jacente, une symbolisation 
précise. De meme en sera-t-il aussi des boites 
de soupe Campbell à'Andye Warhol. Cette 
stratkgie plus inteilechrelle est peut-etre 
moins informative du point de vue de l'artiste 
mais elle est un instrument efficace de corn- 
prkhension artistique pour celui dont le 
mode de connaissance du rBel est plus sptci- 
fiquement logico-mathtma tique. Croire, 
comme certains, que seul l'artiste profes- 
sionne1 est en mesure de comprendre le 
message d'une œuvre d'art est i'expression 
d'un chauvinisme qui est beaucoup plus 
l'expression d'une défense psychologique 
que d'une ouverture A autrui. 
*Lorsque l'on raille comme primaire un enseigne- 
ment qui entendrait transmettre par des techni- 
ques simples (par exemple par la présentation 
de reproductions et l'entraînement A l'attribution) 
des savoirs rudimentaires tek que dates, écoles 
ou époques, on oublie que ces méthodes, si 
grossi&es qu'elles puissent paraître, transrnet- 
traient au moins œ minimum de connaissances 
que l'on ne peut Idgitimement dédaigner que par 
réfhrence A des techniques de transmission plus 
exigeantes (Bourdieu et Darkl, 1969, p. 107).n 
Il s'ensuit qu'au plan pratique, l'initiation au 
langage de l'art pour cette catégorie d'enfants 
pourrait se faire par l'intermédiaire d'une ini- 
tiation i'histoire et A la gkographie. C'est 
ainsi, par exemple, que l'enfant appelé A com- 
parer le mode de construction des pyramides, 
en Égypte et au Mexique, sera sensibilisé plus 
facilement au mode d'expression stylistique des 
bas-reliefs dans ces deux civilisations. Au 
Jtbut, les dates n'ont rien A y voir et ce mode 
l'approche aura l'avantage de traiter d'autres 
problémes que celui des habituelles #analyses 
du milieus. Comme Pa si bien montré Richard 
Jones ( 1968), l'anthropologie culturelle est 
possible dés I'élkmentaire A la condition de 
sortir des insipides enquetes de quartier qui 
ne font que renforcer l'ethnocentrisme. Pour 
reprendre l'exemple cité par l'auteur, il ne 
suffit pas de visionner le film de Balicksi sur 
les mœurs des esquimaux pour que l'enfant de 
cinquitme année soit apte A comprendre que 
l'esquimau ~ s t  un &tre humain mmme lui. 11 
est nécessaire, dans ce cas très précis, que 
i'enfant voit en quoi lui et l'esquimau ont des 
amportements identiques. L'art esquimau. 
sculpture et dessin, peut &tre un trés puissant 
moyen de comprkhension ii la fois du genre 
de vie de deux cultures et du mode d'expres- 
sion de ces deux cultures. Au terme de cet 
itinéraire, ri'hommeblancip sera peut-ttre 
moins enclin A considtrer l'esquimau comme 
un ugrand enfant# comme cela a tendance à 
se produire dans certains vilhges du Nouveau 
Qukbec ou d'ailleurs. 
Résume et conclusions 
Notre propos était de suggkrer en premier lieu une 
façon d'obvier au probléme du conformisme des 
groupes. Nous savons qu'un effort sinoére est tente 
phentement pour initier l'enfant de maternelle et du 
premier cycle de l'dlémentaire aux rudiments du 
langage plastique. 
C'est avant tout au niveau du deuxitme cycle de 
l'blhentaire de mtme qu'au secondaire que la réforme 
devrait itre entreprise; c'est pourquoi ce texte vise A 
cder une nouvelle attitude pédagogique h un niveau 
oii la motivation de l'enfant A apprendre peut &tre 
facilement contrecarrée par i'action du groupe. 
C'est l'hétérogénditt des groupes qui, deJ 
taire, pose le problème d'une accessibilité de tous 
l'expression artistique. Deux options s'offrent 
bien l'éducation artistiaue continue d'ttre accessible 
A toi, jusqu'au secondiire deuxième cycle ou bien il 
y a début de'spécialisation dés le deuxikme cycle de 
~'Élkmentaire. Le Rapport Rioux se prononce pour 
la premiére option car: I 
... if s'agit ... d'y insérer la formation artistique 
comme une partie de l'tducation de base et d'assurer 
l'accessibilité de tous A la formation artistique 
et le développement maximal des talents dans , 
des cadres non isolés des autres secteurs de for- 1 
mation (Rioux et al., 1968, T. 1, pp. 260-2611. 
Cette assertion pourrait $tre juste si les difibences 
individuelles dont il a ét t  fait mention plus haut 
étaient fonction de l'influence du milieu. Or, malgr& 
des efforts trés sérieux de quelques coordonnateurs 
d'arts plastiques, ceux-ci sont unanimes ii dkplorer le 
manque de motivation d'un nombre important d'en- 
fants A s'exprimer par ce moyen. Une pédagogie 
ccntrte sur l'enfant implique justement que l'on parte 
de i'enfant et l'erreur de la pédagogie active, pour 
reprendre les termes de Lobrot (1966), est de ne pas 
modifier profond t ment k pkdagogie bureaucratique. 
On assiste en effet A un effort pour modifier les 
programmes, les interventions de i'autoritk les 
décisions du maître dans sa classe, de manière que 
toutes ces choses corresponllent mieux aux intkrzts 
et d la narure ak l'enfant. De toute façon, on ne 
met pas en question l'autorité eue-meme. On se 
contente de I'ddairer davantage sur l'kvolution 
psychologique de l'enfant et sur ses rhctions, de 
façon qu'elle en tienne compte et s'hmonise 
mieux avec lui. 
Cela ne veut pas dire grand chose, car l'enfant qui 
n'est pas plact dans un champ de decision qui est 
son propre champ, ne manifeste en rkalitk rien du 
tout. Il se contente, comme autrefois, de manifester 
de vagues aspirations, du contentement ou du 
mécontentement. Il ne montre jamais ses intérets, 
car, pour le faire, il lui faudrait précisément 
choisir des actions, les expérimenter, revenir en 
arrihe, rdfléchir collectivement sur eues, c'est-A- 
due tout un processus d'exp&rimentation et 
d'évaluation qu'il ne peut faire dans l'école nou- 
velle, où le maître est encore souverain et au-dessus 
du groupe des enfants (p. 109). 
Cette trop longue citation a le merite de situer ex- 
actement le probl2me soulevt par l'enqutte Rioux. 
Peutsn affirmer que la non-directivité peut s'appli- 
quer intégralement par le biais de l'édücationpar l'art? 
Il semble qu'en fait, tout puisse aboutir h une 
pedagogie du laisser-faire oh l'kducateur, ayant 
mcé A s a  rôle de m w e t t e u r  d'une cuIture, 
ent i'amuchm-pqchandiste des intentions 
entes d'autrui. lesquelkit tnintientions s'av2rent 
e compte le pur produit de son imagination. 
reprendre i'expressim de Labrot, ceUe pédagogie 
e I'harrrionie préétablie s'identifie h cette montagne 
ui accouche d'une wuris. Ea optant déiibkrément 
niveau des principes pour la pédagogie nouvelle, 
e Rapport R o u x  '*e d'are i n t q r & t k  comme un 
puissant levier ptlüvant faciliter la créativité mais, dans 
ks faits. l ' idt ibe de proposer une didactique mhé- 
sente restera toujours wumise B i'arbitrriire des profes- 
seurs qui pourront justifier leur action par la prétendue 
motivation de l'enfam $ =ter- 
L'idée de proposer une didactique stniduraie dks 
8 le deuxiéme cycle de l'élémentaire répond justement 
au désir da py&dqpe de cerner de plus près les 
t rtiotivationii de Petrf& A r o m m ~ u e r  par un certain 
langage, différent du d e  sémantique. Comme tout 
apprentissa~e, i'khtion au langage piastique implique 
une joie, mais une joie consécutive h la houverte, ce 
,qui implique de fait une recherche parfois pénible, 
&donc une motivation l'effort qui ne peut provenir 
que d'un d&k intrinséque au sujet et mn, comme on 
mut bien nous le faire goire, d'une *pie organisation 
:de materiaux comme l'arrangement de la ciasse, des 
$hémes intbarsts, du mat&el polyvalent, un profes- 1, seur joyeux et dynamique, etc. Cette motivation intrin- 
[&que du sujet, c'c'est cette curImit6 de tel enfant, 
rs#cifique et non généralisable A i'memble d'me 
Idasse, L explorer l'environncmmt d'une f apn  qui lui 
! s t  propre mais qui, dans le cas d a  arts plastiques, 
@apparente A des stratkgies fondtes sur des aptitudes 
/sp&56ques cumme la visualisation spatiale. Que le 
milieu puisse emkhir œ moyen d'invmtigation du 
a k l ,  ceci ne fail aucun doute et nous savons que 
l f h l e  traditiomdle ne favonSe certes pas cette 
démarche mais accentue au ccmw&e d'autres fonc- 
tions qui, pour quelque vahbles quu'cUes oient, ne 
sont pas le tout du fait éducatif. L'écule a le devoir 
de W r  i'enfmt choisir ses actions, non pas seulement 
celies que l'tduateur juge bén&ques de son point de 
vue A lui, mais bien du point de vue de l'wfant. 
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